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1 JLC son las siglas que pertenecen a un padre que decidió enviar a sus hijos a Summerhill School, aunque 







El presente TFG muestra los motivos de un padre que opta por una pedagogía no autoritaria, como 
es la Summerhill School2, en Inglaterra, para la educación de sus dos hijos. Se ha llevado a cabo 
esta historia de vida, que se enmarca en la denominada “investigación cualitativa”. Como 
instrumento de trabajo de campo para la obtención de la información necesaria para este estudio, 
se ha utilizado la entrevista biográfico-narrativa. 
El análisis de los resultados trata de mostrar que su toma de decisión de esta opción, por parte de 
este progenitor, responde al sentido vivencial que desarrolla en la década de los setenta, a su 
pensamiento y a su filosofía de vida, todos ellos muy cercanos al ideario pedagógico de Summerhill. 




Pedagogía no autoritaria, Summerhill, Neill, historia de vida. 
 
ABSTRACT 
The present TFG shows the motives of a father who chooses a non-authoritarian pedagogy, such 
as the Summerhill School in England, for the education of his two children. It is a life history that is 
part of the so-called "qualitative research", through the biographical-narrative interview, as a tool of 
field work to obtain the necessary information for this study. 
The analysis of the results tries to show that the decision making of this option, on the part of this 
parent, responds to the experiential sense that develops in the seventies, to his thought and to his 
way of seeing life, all of them very close to the pedagogical ideology of Summerhill. Life histories of 
this type help to understand the decisions that lead to the choice of certain pedagogies. 
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2 Summerhill School, es una escuela que se autodenomina “democrática”, ubicada en Leiston, Inglaterra. Fue 
fundada por A. S. Neill en 1921. Alexander Sutherland Neill (1883-1973) fue un pedagogo escocés que 
implantó un tipo de pedagogía no autoritaria, y que, aunque con deudas teóricas reconocidas, como la del 
psicólogo Wilhelm Reich o el pedagogo Homer Lane, debe mucho a su propia experiencia pedagógica 






Esta investigación tiene sus orígenes en una conversación con JLC, hace apenas unos años, siendo 
yo ya estudiante de Magisterio de Primaria de la UJI. Entonces JLC me expresó por primera vez 
que había tenido la voluntad de llevar a sus dos hijos a Summerhill, y que había visto frustrado su 
intento. Aquella confesión y su conocimiento de esta pedagogía, me sorprendieron mucho. Ello se 
debió a que lo que yo conocía de la pedagogía de Neill no era mucho y, además, no esperaba 
encontrar a alguien fuera del ámbito pedagógico que conociese la escuela de Summerhill y los 
escritos de Neill, y, más aún, que éstos tuvieran una influencia real en su vida. 
No es frecuente encontrar muchas personas en nuestro país que tuvieran o tengan incluso 
actualmente esas características, conocimiento y deseo de que sus hijos se eduquen con la 
pedagogía de Neill. Esto otorga a este caso una singularidad y un interés real, a mi modo de ver, 
para el estudio de la historia de la educación. 
 
       2. ESTADO DE LA CUESTIÓN 
 
       2.1. Investigación. 
 
En el Diccionario Unesco de ciencias sociales (UNESCO, 1987), el término “investigación” viene 
definido del siguiente modo: “El término hace referencia, dentro del marco de la actividad científica, 
al proceso inquisitorio de fenómenos con el propósito de comprenderlos y explicarlos”. Es pues, “un 
proceso por el cual se enfrentan y se resuelven problemas en forma planificada, y con una 
determinada finalidad” (Cazau, 1991). Por lo tanto, está orientada a la obtención de nuevos 
conocimientos y su aplicación para la solución a problemas o interrogantes. Y particularmente, la 
investigación en ciencias sociales podría definirse como un proceso de generación de conocimiento 
referido a la realidad social y el comportamiento humano. 
Existen diferentes tipos de investigación, pero “todas son, o tienden a ser, una manera planificada, 
cautelosa, sistemática y confiable de descubrir o profundizar el conocimiento” (Blaxter, Hugues y 
Tight, 2000).  
Dentro de la investigación encontramos dos grandes modalidades: la investigación cuantitativa y la 
cualitativa. La investigación cuantitativa es una estrategia orientada por las variables (Ragin, 1999), 
es decir que las características o factores que definen la complejidad de la realidad social son 
traducibles numéricamente, lo que permite operar matemáticamente o, incluso, implementar 
modelos estadísticos significativos de correlación o explicación causal. En otras palabras, la 
investigación cuantitativa genera datos numéricos o informaciones que pueden ser convertidas en 
cifras. Por el contrario, y siguiendo a Dumez (2013), la investigación cualitativa analiza a los actores 
cómo actúan. Se apoya en lo que ellos dicen, sus intenciones, los distintos modos de actuar y sus 
interacciones. “Mientras que la investigación cualitativa parte de una posición fenomenológica, la 




2.2. Investigación cualitativa. 
 
Conviene hacer una distinción entre el estudio de los fenómenos humanos y sociales y el de los 
fenómenos naturales, y mientras que estos últimos se basan en la explicación, mediante la 
búsqueda de leyes universales, los primeros requieren en cambio una comprensión, dado el sentido 
que los individuos o grupos dan a sus acciones en un contexto particular, es decir existe 
intencionalidad tanto en su pensamiento como en su acción. En otras palabras, la investigación en 
ciencias sociales es diferente a la de las ciencias naturales, porque su objeto es diferente. Este es 
particular, y esa particularidad radica en que los individuos o grupos hablan, piensan y actúan 
intencionadamente en un contexto o en una situación.  
Hay que tener presente que la cualidad es lo que hace que algo sea lo que es, y lo diferencia del 
resto, mientras que la cantidad hace referencia al número de cosas en cuestión. La investigación 
cualitativa no se opone a la investigación cuantitativa. Las dos exigen unas competencias diferentes 
por parte del investigador, pero pueden enriquecerse mutuamente. No obstante, en la investigación 
cualitativa, las informaciones que se manejan no son cuantificables, se usa un lenguaje discursivo 
y argumentativo y el método utilizado es dialógico. De ella, se obtiene un conocimiento en 
profundidad, denso y en detalle. Los métodos cualitativos “ponen el énfasis en la ‘visión’ de los 
actores y el análisis contextual en el que ésta se desarrolla, centrándose en el significado de las 
relaciones sociales” (Vela, 2004).  
La investigación cualitativa analiza preferentemente informaciones no numéricas (ideas, creencias, 
percepciones, posturas, acciones, palabras…) con el objetivo de explorar y comprender fenómenos 
humanos complejos, de comprender los comportamientos complejos de los actores sociales. Es un 
enfoque de investigación de sentido, ya que parte del sentido que dan los actores sociales a su vida 
y a sus actos, en los que el narrador se reconoce como el actor de su propia historia, y que la 
investigación cualitativa pretende comprender. Insistir, pues, en que se basa en el estudio de los 
individuos o grupos a partir de lo que dicen y hacen en un contexto determinado. Su objetivo es 
comprender la experiencia vivida desde el punto de vista de las personas que la viven. “La 
investigación cualitativa implica un enfoque interpretativo y naturalista del mundo, lo cual significa 
que los investigadores cualitativos estudian las cosas en sus escenarios naturales, tratando de 
entender o interpretar los fenómenos en función de los significados que las personas les dan” 
(Denzin, 2012). De lo dicho, se comprende que esta investigación se denomine también 
investigación comprensiva.  
Por otra parte, y de acuerdo con Paillé (2001), podemos caracterizar la investigación cualitativa 
como: 
[…] toda investigación empírica en ciencias humanas y sociales que responde a las 
cinco características siguientes: 1) la investigación es concebida en gran parte desde 
una óptica comprensiva, 2) aborda el objeto de estudio de manera amplia y abierta, 3) 
incluye una recogida de datos efectuada mediante métodos cualitativos…, 4) da lugar a 
un análisis cualitativo de los datos en el que las palabras son analizadas directamente 
por otras palabras, sin pasar por una operación numérica, y 5) desemboca en un relato 
o una especie de teoría (y no en una demostración).  
Al decantarse por la comprensión, en vez de la explicación, se hace imprescindible la capacidad 
intuitiva y la empatía de la persona investigadora. Asimismo, exige síntesis progresivas. “Requiere, 
pues, un grado de integración dialógica tanto práctica como interpretativa entre la persona 




contradicciones” (Verd y Lozares, 2016). De hecho, se recoge la información, observada o 
discursiva, en el momento de la entrevista, y se analiza e interpreta de modo a veces recurrente y 
que se retroalimenta de modo circular. Se da un diálogo entre el planteamiento teórico inicial y los 
fenómenos a estudiar. 
La investigación cualitativa es realmente pertinente para los estudios biográficos, como fenómenos 
de sentido, es decir con una particularidad singular, y de temporalidad, o contextualizada. Se revela, 
pues, como evidente que la opción se decante por la investigación cualitativa para este estudio. Se 
ha optado por la estrategia metodológica en que la teoría y la información empírica se relacionan, 
retroalimentándose mutuamente.  
 
2.2. Investigación biográfico-narrativa. 
 
Dentro de la investigación cualitativa se encuentra la investigación biográfico-narrativa. “Narrar la 
historia de una vida es una autointerpretación de lo que somos, una puesta en escena a través de 
la narración” (Moriña, 2016). Sin embargo, hay que establecer y diferenciar los conceptos básicos 
de biografía y autobiografía:  
“La diferencia principal entre ambos términos es que mientras el segundo constituye la 
narración de la propia vida, contada por su propio protagonista, el primero consiste en 
una elaboración externa al protagonista, normalmente narrada en tercera persona, ya 
sea sobre una base exclusivamente documental, ya sea mediante una combinación de 
documentación, entrevistas al biografiado y a otras personas de su entorno” (Pujadas, 
1992).  
La complejidad y particularidad de la realidad humana y social requieren para su investigación unas 
herramientas metodológicas adecuadas que den cuenta de éstas. Las técnicas de recogida de datos 
son seis (Moriña, 2017): entrevistas biográficas o en profundidad, entrevistas a otros informantes, 
auto-informes, un día en la vida de…, la línea de vida y la técnica de la foto. La analizada aquí es 
la biográfica. La fuente principal de información es la persona investigada y, por tanto, lo que se 
requiere es que el investigador sepa escuchar, observar y comprender la información proporcionada 
por aquélla. Se está entonces ante dos conceptos, la identidad y la memoria.  
La investigación biográfico-narrativa tiene como objeto el estudio de un fenómeno vivencial, un 
relato autobiográfico, en este caso de tipo oral, y como método, la entrevista, entre otros muchos 





Una entrevista cualitativa es “una interlocución basada en la lógica de pregunta-respuesta o 
estímulo-respuesta que tiene como objetivo la obtención de información de carácter cualitativo” 
(Verd y Lozares, 2016). Como técnica de recogida de datos se diferencia de la encuesta, en que 




Existen diversos tipos de entrevistas (Verd y Lozares, 2016) dependiendo de diversos factores; a) 
según el grado de estructuración, una entrevista puede ser dirigida o estructurada, semidirigida o 
semiestructurada, o bien no dirigida o no estructurada, denominada a veces abierta o en 
profundidad; b) según el contenido, puede ser temática o genérica; c) según el grado de 
simultaneidad, las entrevistas pueden ser simultáneas en el tiempo, pero no en el espacio o sin 
simultaneidad ni en el tiempo ni el espacio; d) según la finalidad, si tienen como objetivo explorar o 
bien, conocer, explicar, comprender; y e) según el número de personas, las entrevistas pueden ser 
individuales o grupales. 
La entrevista biográfica es una relación dialógica entre entrevistado y entrevistador, supone un tipo 
de conversación, aun cuando no lo es, en la que ambos trabajan juntos para producir la narrativa; 
es decir “un diálogo abierto con pocas pautas, en la que la función básica del entrevistador es 
estimular al sujeto analizado para que proporcione respuestas claras, cronológicamente precisas, 
en las se expliciten de la forma más amplia posible las referencias a terceras personas, o ambientes 
y lugares concretos en los que transcurren los distintos episodios biográficos” (Pujadas, 1999). De 
una relación social dialógica como ésta, pues es realmente una interacción social en la que existe 
una asimetría entre entrevistador y entrevistado: nivel educativo, edad, género, etc., extraemos 
vivencias, opiniones, inquietudes personales que nos sirven para comprenden el sentido que una 
persona da a su vida o a un fragmento de ella. Pues la entrevista biográfica afecta a lo que sucedió 
(a cómo la vida fue vivida), a cómo se experimentó y a la narración misma que se hace de esta 
experiencia. “La entrevistado es un narrador, el narrador de la historia contada, mientras que el 
entrevistador es un guía, o director, en este proceso. Los dos colaboran conjuntamente, 
componiendo y construyendo una historia con la que el narrador pueda estar conforme” (Atkinson, 
1998). No es, por tanto, una conversación normal a la que estamos acostumbrados, en la que los 
individuos intercambian sus opiniones sobre uno o varios temas, ya que el entrevistado es, 
prácticamente, el único que habla, y habla sobre él. Toda entrevista no es un intercambio 
espontáneo, no es una simple conversación, es una situación “artificial”, formal (Verd y Lozares, 
2016). 
En el proceso de la entrevista se requiere entonces que el entrevistador intervenga lo menos 
posible, ya que en ese caso podría imponer su propio punto de vista. Debe, asimismo, estar atento 
a las posibles digresiones, que diluirían el relato, y a los silencios o pausas con aclaraciones o 
puntualizaciones, que permitan que tenga una continuidad (Pujadas, 1999). El entrevistador sin 
embargo se limita a realizar preguntas apropiadas, a estimular al entrevistado. 
En un primer momento, la persona entrevistada nos da su versión sobre la cuestión planteada. Así 
pues, está basada en su interpretación y vivencia, es la llamada construcción de primer orden. A 
continuación, se pasa a interpretar esta información en el marco de la teoría utilizada, y la que va 
apareciendo al analizar los datos, es la llamada construcción de segundo orden: tras la observación 
de campo, la interpretación (Flick, 2009). En ésta, el tiempo histórico nos puede servir como 
construcción objetiva con la que contrastar y entrecruzar la historia subjetiva. La entrevista es un 
fenómeno interactivo y reflexivo.   
Las pautas generales de la entrevista se le presentan previamente al entrevistado, tanto para que 
conozca el planteamiento y el eje temático de la entrevista, pactados previamente, como para que 






2.4. Historia de vida. 
 
La historia de vida se puede definir como la historia que una persona decide contarnos respecto a 
su vida, lo que el narrador quiere que los demás sepamos de ella, tal y como la recuerda, lo más 
honestamente posible y como resultado de una entrevista (Atkinson 1998). Por lo que aquello que 
se cuenta es necesariamente selectivo y en torno a temas que para el narrador son relevantes. 
Se considera, pues, que es “una estrategia de investigación biográfico-narrativa que se enmarca 
dentro del ámbito cualitativo.” (Serret, Martí y Corbatón, 2016). Con ella se busca construir un 
sentido vivencial de una persona.  
Existen diversos tipos de investigación biográfica-narrativa: tradición documental, historia oral, 
biografías, historia de vida, etc., pero conviene diferenciar, debido a su posible confusión, entre lo 
que los anglosajones denominan con el término life history (historias de vida) y life story (relatos de 
vida), dada su estrecha vinculación. “Parece que en relación a su traducción lo más adecuado es 
referirnos a una historia de vida cuando hacemos referencia a life history, y a un relato de vida 
cuando queremos referirnos a life story” (Moriña, 2017). Según Pujadas (2002), el término life story 
se refiere exclusivamente a la narración biográfica que una persona hace. Y life history “es el relato 
de esa vida, […] pero incluye cualquier otro tipo de información adicional que permita la 
reconstrucción de esa vida” Moriña, 2017). 
Los tipos de historias de vida pueden ser, o bien de relato único, o bien de relatos múltiples, y dentro 
de estos últimos de relatos cruzados y de relatos paralelos (Pujadas, 1999). El que atañe a esta 
investigación es de relato único. 
Así, pues, para Pujadas (1998) una historia de vida hace referencia a un: 
[…] relato autobiográfico, obtenido por el investigador mediante entrevistas sucesivas 
[en este caso una], en las que el objetivo es mostrar el testimonio subjetivo de una 
persona en la que se recojan tanto los acontecimientos como las valoraciones que dicha 
persona hace de su propia existencia.  
Demazzière (2011) matiza que: 
La producción del relato funciona por selección de acontecimientos y de episodios, 
porque el tiempo se está agotando y porque no se puede decir todo o porque la consigna 
de salida invita a ello y permite esta selección ("lo que es importante para ti"). Pero 
también, y sobre todo, porque narrar es arreglar, acomodar, organizar partes de su vida 
para darle a ésta una forma, para ordenarla, para atribuirle un sentido. 
 Este tipo de investigación se presenta como una investigación esencial para entender la vida de 
las personas, y, concretamente, para entender la vida de los individuos en relación con los otros. 
Aquí se prima lo subjetivo, su singularidad, frente a lo objetivo, y, junto a la reflexión y a la búsqueda 
de sentido vivencial, se restablece también todo el contenido emocional que otros tipos de 
investigación niegan, como, por ejemplo, los informes. Es un acto que permite que el otro tome la 









Aun cuando hay autores que opinan que el “diseño metodológico del estudio es secundario” (Kazez, 
2009), mi propia experiencia me ha demostrado que, si ello es cierto, no por ello hay que 
descuidarlo. 
En primer lugar, se me planteó la cuestión de si la persona elegida tenía la singularidad y la 
relevancia suficiente para llevar a cabo esta investigación. Una vez decidido que sí la tenía, había 
que plantearse cómo llevarla a cabo. Se presentaba como necesario estudiar previamente todos 
los aspectos teóricos y prácticos sobre el tipo de investigación de que se trataba: una investigación 
cualitativa, una historia de vida y, para recabar la información del entrevistado, una entrevista no 
directiva. 
Una vez seleccionada la bibliografía, había que explicar con la mayor claridad posible la estructura 
y desarrollo de la investigación. Paralelamente, necesitaba un conocimiento realmente satisfactorio 
de la pedagogía que se ha llevado y se lleva aún en Summerhill, y una lectura suficiente de los 
libros de Neill, aunque no sé muy bien cuándo es ya suficiente.  
Debía averiguar por qué una pedagogía como ésta ha podido tener, y aún tiene, tanta influencia en 
la pedagogía de todo el mundo. A la vez que debía averiguar por qué influyó tanto en JLC, como 
para querer llevar a sus hijos a esa escuela y también qué idea tenía de esa pedagogía, cómo la 
interpretaba. 
El modelo de entrevista elegido es la entrevista no directiva, pues la finalidad es producir un relato 
o de ese fragmento de su vida y de su concepción pedagógica. Sin embargo, se trata no tanto de 
que el centro de la entrevista sea la reflexión, como el relato de vida del entrevistado, la narración 
de ese fragmento de su vida. Se parte de un mínimo marco conceptual predeterminado. Se ha 
utilizado el método de entrevista no estructurada, completamente abierta, libre o en profundidad. Y, 
además, hemos querido mantener un equilibrio entre el aspecto analítico-interpretativo y el 
testimonial. 
La investigación de la historia de vida llevada a cabo aquí busca comprender por qué, cuándo y qué 
decidió a JLC por una pedagogía tan minoritaria y lejana de nuestra experiencia como es la 
pedagogía de Summerhill. Tuve en cuenta que se requiere por parte del entrevistador que las 
preguntas sean pertinentes y sugerentes para recabar una buena información, saber escuchar y 
realizar un buen análisis de los resultados obtenidos (Blaxter et al., 2000). 
La entrevista se gravó en videocámara y fue transcrita. En la entrevista transcrita se ha intentado 
recoger lo más fielmente posible lo que el entrevistado quiere decir, junto a aspectos situacionales, 
como silencios, gestos, etc., más que sus palabras exactas; es decir, hacerla lo más legible posible 
(Moriña, 2017). Además, se le ha presentado la transcripción al entrevistado para que éste pueda 
cotejar la exactitud de su pensamiento, y para mejorar el estilo (Stake, 1998, Moriña, 2017). 
En el anexo I he creído pertinente adjuntar diversos informes de inspectores de educación del 
gobierno británico. Con la finalidad de que se pueda contrastar el análisis que he hecho de la 
pedagogía de Summerhill con la que hacen profesionales exteriores sobre esta escuela. 
El análisis de datos se ha realizado de un modo emic, descripciones desde dentro (en primera 
persona, subjetivista, fenomenológica) en vez de descripciones desde fuera (en tercera persona, 






JLC, proviene de un estrato social bajo y, por tanto, de un medio familiar con unos recursos 
económicos escasos y un nivel cultural escaso o nulo. Sus estudios, incluso los superiores, los 
realizó con ayuda de becas. En 1973 entra en la universidad, una universidad con numerus 
claupsus, un “cupo” limitado de estudiantes, y muy pocos alumnos de las clases pobres. Participa 
en las luchas contra la Dictadura, y tras dos años la abandona y se pone a trabajar en varios trabajos 
sin cualificación profesional. Años después, al quedar en paro, vuelve a retomar los estudios para, 
finalmente, terminarlos. Su nivel cultural e intelectual se debe sobre todo a su propia iniciativa 
personal.  
En los primeros años de los setenta entré en la Universidad de Valencia, y por tanto, 
soy del plan del setenta y tres. (JLC, p.1, l.1-2) […] la gente estábamos luchando por 
unas libertades que necesitábamos, que las sentíamos como vitales para nuestras 
vidas. (JLC, p.1, l.15-16) 
La economía de los países occidentales de los años de la postguerra mostró un rápido desarrollo y 
una fuerte reindustrialización, en un paisaje desolador de muerte, destrucción y sufrimiento, y ello 
tuvo sus consecuencias también en la educación de esos países. En 1968, Mark Blaug (1972) 
consideraba la educación en términos de inversión económica en “recursos humanos”, en capital 
humano, lo que exigía un aprendizaje programado y cuantificable y un encuadramiento en diferentes 
tipos de enseñanzas, cuyo objetivo era proporcionar mano de obra cualificada para una economía 
en desarrollo y unos cuadros políticos e ideológicos para una sociedad moderna, dentro de una 
ideología que se ha llamado “desarrollismo”. Como parece, cualquier sociedad busca, también y 
especialmente a través de la educación, reproducirse a sí misma. Y esta concepción y su práctica, 
a pesar de las diferentes políticas educativas llevadas a cabo desde posiciones ideológicas 
diversas, fueron adoptadas por los organismos nacionales e internacionales, y siguen aún vigentes. 
Como aún sigue vigente, aunque muchas veces ello no sea admitido abiertamente, la influencia de 
Skinner sobre los psicólogos de la educación y, en particular y más ampliamente de lo que estamos 
dispuestos a reconocer, sobre la práctica pedagógica diaria.  
Es una época de cambio y de construcción de la sociedad que estamos viviendo 
actualmente: neoliberal, consumista y desarrollista, si se quiere. (JLC, p.1, l.2-4)  
El Mayo del 68 en Francia se inició con una ola de protestas estudiantiles en las principales ciudades 
de ese país. Pronto se contagió a la clase obrera, en un movimiento de ocupaciones de fábricas y 
centros de enseñanza y universidades, respectivamente. Y desde Francia se extendería a las 
principales ciudades del mundo industrializado. Entre las causas más visibles estaba el patente 
desequilibrio social y económico que una riqueza de mercancías producidas por el enorme 
desarrollo industrial tras la Segunda Guerra Mundial se había acaparado en unas pocas manos. A 
las condiciones propias de cada país, como en Francia la guerra en Indochina o Argelia entre otras, 
se añadió el inicio de una gran crisis que afectaría a una gran parte del planeta, a su parte más rica. 
Se cuestionaron desde los sindicatos a los partidos políticos, Universidad, el Arte, etc. El 
pensamiento establecido, las ideologías, ni daban explicaciones de las nuevas condiciones de vida, 
ni servían ya para justificarlas. 
En los años setenta, como si fuese una onda expansiva, llegó aquí, quizá con unos años 
de retraso, (yo no creo que sea de retraso, sino, simplemente, de efectos de una onda) 
la crítica radical-social que se producía en todo el Occidente. No sólo en Francia, el año 




Es decir, se habla del Mayo del 68 como si hubiese sido el único fenómeno eclosivo que 
se producía. No, se producía por toda Europa, Norte América, incluso, Japón. (JLC, p.1, 
l.5-10) 
De esta época en España ya se puede hablar de “Revolución Industrial de los sesenta”, término de 
Pierre Vilar, y de agricultura capitalista. Se alteran profundamente las estructuras sociales, 
consolidándose una muy amplia clase media, un modo de vida urbano y consumista (TV, coche 
particular, vacaciones…), exigencias de derechos sociales y políticos, diferentes concepciones de 
la familia, etc.; asimismo fuertes movimientos migratorios interiores, y, sobretodo, un éxodo rural 
hacia las grandes ciudades. Pero, además, ni la censura de prensa ni el control de los mass media 
puede ya impedir que lo que sucede en el mundo llegue a los ciudadanos (Maluquer, 2014).  Todo 
ello propiciará y exigirá un modelo de educación tecnocrático, o bien “modo de educación 
tecnocrático de masas”, según la terminología de Cuesta (2005), frente a uno hasta entonces más 
ideologizado –político y, sobretodo, religioso-, y la tradicional política educativa basada en la 
subsidiariedad se va abandonando por otra más intervencionista (Fernández, 2002). La dictadura 
se reforma en Estado democrático. En estos años, la izquierda, desde perspectivas diferentes, se 
dirigirá en particular a la defensa de una educación pública más que estatal. La Constitución de 
1978, tras el consenso de las diferentes posiciones políticas, recogerá en el artículo 27 esa 
ambivalencia de escuela pública/privada, que aún experimentamos hoy en día, pero también el 
derecho de todos a la educación, la llamada “igualdad de oportunidades”. 
Aquí lo que ocurre, es que estábamos en una época, en los últimos años, en la agonía 
de una dictadura fascista, pero que estaba ya agonizando, o se estaba ya 
transformando, o travistiendo mejor, en una democracia.  Porque no se vino abajo, se 
reformó en democracia; no se destruyó, sino que se travistió en una democracia, pero 
eso no por propia decisión sino porque la gente estábamos luchando por unas libertades 
que necesitábamos, que las vivíamos como vitales para nuestra vida. (JLC, p.1, l.11-16) 
En España, el Mayo del 68, llegó en los años siguientes, y llegó ya muy diluido. El régimen político 
no permitía ninguna libertad democrática. Arriesgarse, incluso, a participar en alguna manifestación 
reivindicativa podía significar fácilmente ir a la cárcel. Por lo que se consideraba por parte de las 
fuerzas democráticas y sociales que era prioritario el cambio de régimen. Sin embargo, no puede 
desdeñarse, por muy débil que fuera, el influjo de la crítica radical que se produjo en otros lugares 
tras las fronteras. Asimismo, la crisis “económica e industrial” afectó a este país igualmente que en 
el resto del mundo industrializado. 
Aquí en España, en el año del 68, a pesar de que hay muchas opiniones, por las que he 
leído últimamente, que no tuvo ninguna influencia. Bueno, mi experiencia dice que sí 
que la hubo. Incluso, he llegado a leer que en aquella época hubo una reunión con altos 
cargos del Ministerio del Interior, con los principales directores de periódicos, para que 
minimizasen lo que estaba sucediendo. Y eso, que la censura previa, pues se había 
eliminado ya en el 62. Bueno, si no sucedía nada, no era necesaria esa reunión. (JLC, 
p.1, l. 17-22) 
Quizás la crítica más radical surgida del Mayo del 68 francés fue la que afectaba a la concepción 
de revolución, mantenida hasta entonces por la izquierda, como un cambio de poder. Con eslóganes 
como “Plûtot la VIE”, se pretendía partir de una nueva perspectiva. Se priorizaba la crítica radical 
de la vida cotidiana, tanto de los individuos como las que afectaban al conjunto de la población en 
sus vidas del cada día. Los “hombres nuevos” ya no vendrían con la instauración de una “nueva 
sociedad”, los “hombres nuevos” son los que deberían construir una “nueva sociedad”. Y así, la 




se desmoronaron, aun cuando fuesen luego reconstruidos. Lo mismo con lo que respecta a las 
instituciones sociales: familia, sindicatos, partidos, etc.  
Los anarquistas, como cualquier otro grupo, ya se tratase de comunistas o socialdemócratas, 
estaban en España en la clandestinidad: no había derechos sociales ni individuales. Tras la guerra, 
el anarquismo aquí estaba casi liquidado, y los que existían eran más bien pequeños grupos, 
diseminados por todo el territorio.  
Mi experiencia es que sí que estuvo influida, sobre todo por el Mayo del 68 francés, 
porque estaba ahí, sólo nos separan los Pirineos. Yo, en aquella época, estaba en la 
universidad. Y nos llegaba, digamos, las corrientes que se producían allí, en Francia. Y 
opté por una…, digamos, por los grupos libertarios que había entonces. (JLC, p.1, l.23-
26) 
Los movimientos sociales de aquella época propiciaron una crítica radical social como no había 
existido antes, al menos extendida a tal número de personas. Entre las críticas que se realizaron se 
encontraba la crítica al “militantismo”, y que, por lo  tanto, afectaba a la ideología en general, y 
aunque asumida y representada por los grupos libertarios y otros como la Internationale 
Situationiste, este tipo de críticas no era nuevo. Ya en los años 40, una filósofa francesa, Simone 
Weil (2014), cristiano-anarquista podría calificarse de modo muy impreciso, en su obra “Note sur la 
suppression générale des partis politiques”, cuestionaba que un pensamiento libre pudiera 
pertenecer a algún partido político, religión, o ideología en general. Pues argumentaba que un 
espíritu libre no puede pensar en ningún marco de pensamiento cerrado y definido desde fuera de 
él. 
Aunque, no me adscribí a ninguno de ellos por coherencia con lo que estaba 
aprendiendo del Mayo del 68, que liquidaba el partidismo. Mirando hacia atrás puedo 
reflexionar, pues, que un pensamiento libre, como piensa Simone Weil, pues no puede 
adscribirse a ningún partido político. Y voy más allá, no puede adscribirse a ningún grupo 
concreto. No me califico de anarquista, ni de socialista, ni de comunista… porque el 
Mayo del 68 me enseñó, en parte, eso. (JLC, p.1, l.28-32) 
Lo que las corrientes pedagógicas progresistas y alternativas cuestionan esencialmente es que se 
imponga una determinada pedagogía y que su finalidad sea su adaptación a un tipo de sociedad, 
su encuadramiento programado, o sea, formar productores eficientes y ciudadanos obedientes. Y 
entre las que podríamos denominar corrientes pedagógicas alternativas estarían: la educación no-
autoritaria de Summerhill; la desescolarización (de-schooling) propuesta por Ivan Illich, Everett 
Reimer, Paul Goodman, John Holt, y desde posiciones y alternativas no idénticas. Estas críticas 
propiciarán los movimientos de homeschooling y unschooling; entre otras.  
Dentro de la pedagogía no autoritaria está Summerhill. Neill debe mucho a la pedagogía de Little 
Commonwealth de Homer Lane, y, posiblemente, a la experiencia de los maestros-compañeros y 
las comunidades escolares (Gemeinschaftsschule) de Hamburgo (1918-1937), que se extenderían 
a Bremen, Magdeburgo, Leipzig y Berlín. Contemporáneo de ellos, Neill, junto con su primera 
esposa Lilian, funda la que más tarde se denominaría Summerhill School, en un primer momento 
en los suburbios de Londres en 1921, y en 1927 se trasladaría a su actual localización en Leiston, 
Suffolk. En ella pretende establecer para los niños un principio de realidad no represivo, una 
experiencia comunitaria de la vida libre, pero no permisiva, y con un gobierno asambleario en el que 
la voz y el voto de niños y adultos tiene el mismo valor.  
A finales de los años sesenta y principios de los años setenta, una ola de conciencia social radical 




la educación para el desarrollo era una continuación de la explotación capitalista del siglo XIX de la 
masa de la población; la educación progresiva era también rechazada como una forma más sutil de 
adoctrinamiento capitalista… En todo Occidente, una gran reacción y un enorme disentimiento 
transformaron seriamente la educación, en concreto en los niveles universitarios… Estas exigencias 
constituyeron una segunda corriente alternativa para el desarrollo educativo, que se oponía a la 
corriente principal del positivismo científico aplicado a la educación” (Bowen, 1985). En la segunda 
mitad de los años sesenta y principios de los setenta, un periodo de luchas sociales y políticas, 
coincidía desde 1973 con un periodo de ajustes e inestabilidad económica, pero que ya se dirigía a 
la llamada “globalización”, es decir al dominio de la sociedad capitalista avanzada sobre todo el 
planeta. 
Esa crítica de la vida cotidiana, para mí, me llevo a Neill. En aquella época, en la 
universidad, yo tenía amigos, incluso mi primera compañera, estudiaba en Magisterio, y 
tenía otros amigos que también estudiaban Magisterio. Y teníamos discusiones sobre la 
pedagogía y ellos optaban, en su propia lógica, por gente como Freinet, como Paulo 
Freire. Y yo opté por Neill, porque me parecía más coherente con los tiempos que 
estábamos viviendo. Él iba a la raíz del problema. Él no intentaba reformar, hacer distinto 
el sistema pedagógico que había. Él quería experimentar otro tipo de pedagogía que se 
planteaba… como algo que cuestionaba el desarrollo humano del niño; del joven. [Se 
queda pensativo, un lapsus, y pide, con un gesto por debajo de la mesa, que se le 
recuerde qué más se le había preguntado]. (JLC, p.2, l. 41-49) 
La pedagogía de Summerhill, desde principios de los años setenta, tendrá una relativa influencia 
sobre el ámbito pedagógico de la península; en particular, a través de la lenta difusión de los libros 
de Neill y estudios sobre Summerhill. Para valorar la literatura disponible al respecto se podría llevar 
a cabo mediante una investigación bibliométrica y análisis de las citas generadas. Sin embargo, 
dado que esto último rebasaría el ámbito de esta investigación hemos realizado una compilación de 
obras que se relacionan a continuación, como un reflejo de la oferta editorial disponible en España 
en aquellos momentos: 
a) En 1973, se publican ya aquí algunos estudios, es decir primeras ediciones, sobre Summerhill. 
En concreto: 
Laguillaume, P. (1973). “Summerhill, pedagogía de la no-represión”. En Pedagogía ¿Educación o 
condicionamiento? Barcelona: A. Redondo. 
Popenoe, J. (1973). Summerhill. Una experiencia pedagógica revolucionaria. Barcelona: Laia. 
Skidelsky, R. (1973). La escuela progresiva: Abbotsholme, Summerhill, Gordonnstoun. Barcelona: 
A. Redondo.     
 
Desde México se importaba la obra de: 
Ackerman, N. W. et al. (1971). Summerhill. Pro y contra. México: Fondo de Cultura Económica. 
A estas primeras publicaciones sobre Summerhill, se añadiría en 1975: 
Hemmings, R. (1975). Cincuenta años de libertad. Las ideas de A. S. Neill y la escuela de 
Summerhill. Madrid: Alianza Editorial. 
 
b) En lo que respecta a la obra de Neill publicada en nuestro país: 
Neill, A. S. (1976). Autobiografía. Madrid: Fondo de Cultura Económica de España. 




Neill, A. S. (1976). Summerhill. Un punto de vista radical sobre la educación de los niños. Madrid: 
Fondo de Cultura Económica de España (la de México es de 1961). 
 
De México se importaban las siguientes: 
Neil, A. S. (1973). Hablando sobre Summerhill. México: Editores Mexicanos Unidos. 
Neill, A. S. (1975). Corazones, no sólo cabezas en la escuela. México: Editores Mexicanos Unidos. 
Neill, A. S. (1975). El maestro problema. México: Editores Mexicanos Unidos. 
Neill, A. S. (1975). Padres problemas. México: Editores Mexicanos Unidos. 
 
c) En algunas obras de conjunto ya se incluirá algún apartado a la pedagogía de Summerhill 
otorgándole la misma importancia que al resto de pedagogías, como por ejemplo en: 
Palacios, Jesús (1979). La cuestión escolar: análisis y perspectivas (pp.183-211). Barcelona: Laia. 
d) En lengua catalana, no sería hasta la década de los ochenta cuando se publicarán las primeras 
obras de Neill: 
Neill, A. S. (1986). L'ultim supervivent. Barcelona: La Llar del Llibre (una novela corta). 
Neill, A. S. (1988). Summerhill. Vic: Eumo. 
 
Bueno, lo conocí sobre todo bibliográficamente. Es decir, las experiencias que nos 
llegaban de Summerhill eran a través de los libros, lógicamente. Y aquí en España lo 
que nos llegaba, no estaba publicado aquí, venía de Sud-América, concretamente de 
México, y lo que pudiésemos traer de Francia, desde la frontera. Pero sobre todo a 
través de lo que se publicaba en México; se publicaron casi todas las obras de Neill. 
Entonces, yo me las leí en su época. Eso me hizo recapacitar sobre muchas cosas, no 
sólo sobre la pedagogía, sino sobre mi propia vida. (JLC, p. 2, l. 50-55) 
Ya Linneo, en la segunda mitad del siglo XVIII, clasificaba en su taxonomía al hombre como Homo 
sapiens, y lo definía de una forma negativa mediante la máxima socrática nosce te ipsum, “conócete 
a ti mismo”, es decir por una carencia que tenía que suplir, que colmar, ya que debía conocerse a 
sí mismo, llevar a cabo la búsqueda de sí. Establecía, pues, la especificidad humana por la 
conciencia de su existencia. El epistemólogo e historiador de la ciencia André Pichot (2015) añade 
que ese conocerse a sí mismo es un proceso inconcluso, que está en curso a lo largo de la vida, en 
cuanto que el hombre se busca a sí mismo, se descubre, se construye, se inventa incluso a sí 
mismo, y ello de muy diferentes maneras por todo el planeta. 
Para mí, la educación, o educar, es un proceso que intenta facilitar al niño, o al joven, 
incluso al adulto, en educación de adultos, a ser, que el hombre sea hombre, que sea 
realmente un ser humano. (JLC, p.2, 69-71) 
Si consideramos esta definición como correcta, entonces podemos preguntarnos, ¿qué 
pedagogía(s) permite al ser humano buscarse e inventarse a sí mismo? Y ello sólo, desde luego, si 
consideramos que la pedagogía tiene como objetivo principal ayudar a la formación de seres 
humanos, de personas, y no de recursos humanos, de mano de obra para una economía en 
constante desarrollo. Este punto de vista pedagógico, pues, prima a la persona frente al modelo que 
reclama una sociedad de tales características que la desvirtúa, si no la niega. Neill (1994) anotaba 
una parte de conversación con Reich: 
El verano de 1947, en Maine, no pude captar su argumento según el cual la función 




como base el principio según el cual primero vienen las funciones. Tú no hiciste 
Summerhill para que los niños puedan estudiar y aprender a trabajar o para convertirse 
en “-istas” de no importa qué. No se trata de otro postulado que dejar a sus funciones 
ejercerse según su propio juego. 
Y para mí, ser humano significa que sea un ser bueno, pero en el sentido más, digamos, 
positivamente egoísta de esa bondad. Como todo ser viviente busca lo bueno para sí 
mismo, lo que pasa es que, si uno es consecuente, esa búsqueda de lo bueno para uno 
mismo, le tiene que llevar obligatoriamente a buscar lo bueno para todos.  Porque si 
todos no pueden optar por lo bueno para sí mismos, eso limita, coarta toda la bondad 
que pueda tener para uno mismo. (JLC, p.2, l.71-76) 
Para que el ser humano sea capaz de inventarse a sí mismo, el entrevistado opina que no ha de 
existir ningún tipo de coacción exterior para ello. El conocerse ha de ser un acto de creación e 
interés propio, todo lo demás es tan solo imposición. Del mismo modo, la creación para Neill (1978) 
ha de surgir de uno mismo a partir de su relación con el resto de la comunidad, sin que nadie coarte 
a nadie. De este modo, los Summerhillianos “nunca procuran conseguir mi aprobación personal [la 
de Neill], sino la de toda la comunidad escolar.” Pues, “el verdadero interés es la fuerza vital de la 
personalidad toda, y ese interés es completamente espontáneo. Es posible obligar a atender a un 
esquema dibujado en el pizarrón y al mismo tiempo interesarse por los piratas. Aunque puede 
imponerse la atención, no puede imponerse el interés.[…] Los premios y los castigos tratan de 
imponer el interés.” (Neill, 1978) En resumidas cuentas “[…] estimula[r] las facultades creadoras 
más que la reproducción y la imitación.” (Neill, 1978) 
Quizá del porqué de no plantearse la opción de que se les enviara a sus hijos a otro tipo de 
pedagogía, se explique, en parte, porque ya que entendía que el primer interés en el niño, parece 
ser el juego, y grandes corrientes pedagógicas lo instrumentan para llegar a que la enseñanza de 
las diversas asignaturas sea de su agrado. Sin embargo, Neill (1978) advierte que “el famoso 
sistema de juego dirigido, es un modo artificioso de conseguir que el niño aprenda haciendo”. Es 
decir, según él, “no hay en él nada creador.” (Neill, 1978) De hecho, para que el ser humano sea un 
ser verdaderamente creador, no debemos buscar premiarle o castigarle por sus actos, ya que “le 
robamos al niño el goce de la vida, el goce del descubrimiento, el goce de vencer un obstáculo. 
¡Peor aún! Hacemos que el niño se crea inferior y necesitado de ayuda.” (Neill, 1978) 
Después, tiene que ser un… el ser humano es un ser creador. Entonces un ser creador 
que es capaz de crear, de escribir su propia vida. Y, por tanto, de luchar por tener en 
sus propias manos, su propia vida. Y, lógicamente, que todo el mundo pueda optar a 
tener en sus manos, su propia vida. Que pueda influir, y crear su propia vida.  (JLC, p.2, 
l.77-80) 
El hombre y su definición ontológica de Pichot y Linneo hablan de que el hombre ha de llegar a ser 
mediante su propia búsqueda. Para ello, Neill, desde el plano de la psicología, opina que se debe 
permitir que los niños puedan desarrollarse con plena libertad, pero en un entorno, en una pequeña 
comunidad, la escuela, que es solidaria con todos sus miembros, es decir, dentro de un organismo 
solidario, como referente, que ayude a que aflore ese instinto “egoísta” solidario que tiene cada niño 
dentro de sí: 
Pedirle a un niño que no sea egoísta es un error. Todo niño es egoísta y el mundo le 
pertenece. […] El altruismo llega después –llega de un modo natural– si no se le enseña 




no ser egoísta. Al tratar de suprimir el egoísmo del niño, la madre está fijando el egoísmo 
para siempre. (Neill, 1978) 
El niño al dejársele ser en comunidad asume su sentido de una responsabilidad libremente: “La 
autonomía o gobierno de sí mismo implica la creencia en la bondad de la naturaleza humana, 
creencia en que no hay, ni hubo nunca, pecado original.” (Neill, 1978). Más adelante añade: “Por lo 
general, Summerhill se rige sin ninguna autoridad ni ninguna obediencia. Cada individuo es libre de 
hacer lo que quiera mientras no invada la libertad de otros. Y éste es un objetivo realizable en toda 
comunidad.” (Neill, 1978)  
“Darle libertad es permitirle al niño vivir su propia vida. dicho así, parece sencillo. Sólo nuestra 
desastrosa costumbre de enseñar, moldear, sermonear y coaccionar nos hace incapaces de 
comprender la sencillez de la verdadera libertad.”(Neill, 1978) Neill más adelante concluye: “En 
suma, lo que sostengo es que la educación sin libertad da por resultado una vida que no puede ser 
vivida plenamente. Tal educación ignora casi por completo las emociones de la vida; […] Sólo se 
educa la cabeza. Si se permitiera ser verdaderamente libres, el intelecto se cuidaría de sí mismo.” 
[Revisa unas notas sobre la mesa y continúa] Después, el ser humano para mí es un 
ser libre. O debe ser un ser libre. Un ser libre que no admita ninguna sumisión a nada, 
ni a nadie. Y debe ser un ser reflexivo, porque debe ser capaz de tener su propio 
pensamiento, no debe tomar prestados pensamientos de nadie, aunque se equivoque. 
Es decir, alguien que es capaz de reflexionar, de tener sus propias ideas y de corregir 
esas ideas. (JLC, p.2, l.81-86) 
“Si no enseñamos moral, se podría preguntar ¿cómo aprenderán los niños a distinguir el bien del 
mal?” (Appelton, 2000) El hombre se define por medio de su propia función vital, le decía Reich a 
Neill (1994). En Summerhill, la autonomía individual puede ser, porque hay un gobierno autónomo, 
autorregulado que así lo permite; en ese gobierno intervienen niños, niñas, maestros y maestras. 
En él se trata todo lo relacionado con la convivencia de la escuela: “las funciones del gobierno 
autónomo de Summerhill no consiste sólo en hacer leyes, sino también en discutir las características 
sociales de la comunidad.” (Neill, 1978) Además, esas leyes y características sociales van 
cambiando de generación en generación, por lo que estamos ante un régimen democrático directo 
y que renueva, se ajusta a la experiencia colectiva.  
Pero, ¿qué ocurre con el egoísmo? Acabaría sacrificando la comunidad. Sin embargo, como explica 
Neill (1978): “En Summerhill cuando un niño de siete años se causa a sí mismo daño social, toda la 
comunidad expresa su desaprobación. Como la aprobación social es algo que todo el mundo desea, 
el niño aprende a conducirse bien.” De hecho, “el buen gobierno autónomo sólo es posible en una 
escuela cuando hay un grupo de alumnos antiguos a quienes les gusta la vida tranquila y luchan 
contra la indiferencia o la oposición de la edad del gangster.” (Neill, 1978) Es decir que al hacerse 
mayores, aquellos que vivieron el egoísmo en libertad, pasan de esta etapa al altruismo de manera 
natural y son precisamente esos jóvenes libres, los que cuidan y protegen su comunidad:  
Esos viejos alumnos son vencidos con frecuencia en las votaciones, pero son ellos 
quienes realmente creen en el gobierno autónomo y lo quieren. Los niños de hasta, 
digamos, doce años, por otra parte, no practicarán un buen gobierno autónomo porque 
no han llegado aún a la edad social. Sin embargo, en Summerhill rara vez faltan a las 
asambleas generales los niños de siete años. (Neill, 1978) 
Y, por último, quizá, es un ser social. Un ser social que vive en una comunidad, porque 




nos necesitan a nosotros. Y, por tanto, hay un sentido de solidaridad. Lo que afecta a 
los demás, nos afecta a nosotros. (JLC, p. 2, l. 87-90) 
La pedagogía de Summerhill es cierto que no puede ser libre en todos sus aspectos: “En la práctica 
real existe autoridad, naturalmente. Esa autoridad puede llamarse protección, cuidado, 
responsabilidad del adulto” (Neill, 1978). Pero ello no significa que se les imponga, que se les quiera 
moldear, sino para su cuidado y de los demás: “Por lo general Summerhill se rige sin ninguna 
autoridad ni ninguna obediencia. Cada individuo es libre de hacer lo que quiera mientras no invada 
la libertad de otros. Y éste es un objetivo realizable en toda comunidad” (Neill, 1978). Con todo, 
como dice Appleton (2000): 
Los exsummerhillianos no son una especie aparte del resto de nosotros. Tienen sus 
altibajos como el resto del mundo. Están lejos de ser perfectos. Sería tan prejuicioso 
idealizar Summerhill y a quienes asisten a la escuela como lo sería demonizarla y 
suponer que produce fracasados e inadaptados sociales. Pero Summerhill sí 
proporciona algo que muchos niños no llegan a probar: un rasgo de libertad y aceptación 
poco común. De niños de los que se escuchaban y respetaban sus voces. Podían jugar 
e ir a clase cuando querían. Podían crear las normas y también quebrantarlas. Estas 
experiencias ayudaron a perfilar quienes son hoy en día y –y pienso que la mayoría de 
ellos estaría de acuerdo– son personas más felices por ello.  
Y, por tanto, a pesar de todo, se sigue una línea pedagógica coherente, ya que, en palabras de Neill 
(1978): “la libertad significa hacer lo que se quiera mientras no se invada la libertad de los demás. 
El resultado es la autodisciplina” (Neill, 1978). 
Pero lo que [se para y revisa sus notas de nuevo], pero lo que pienso, es que hay, de 
una forma quizá un poco simplista, un poco… no es real, sé que no es real, hay muchos 
matices, del blanco al negro, hay muchos matices de grises. Y que a lo mejor el blanco 
y el negro no existen en realidad, yo pienso que no existen. Pero sí que existen 
gradaciones y Summerhill está en la gradación más [se apoya en las manos con gesto 
decisivo] libre de las que he conocido. (JLC, p. 4, l. 134-139) 
Se podría considerar, y así al menos lo expresa en la entrevista JLC, aun cuando pueda caer quizás 
en una abstracción arriesgada y simplificadora, la posibilidad de dividir a la pedagogía a lo largo de 
la historia, en dos grandes grupos: por una parte, unas pedagogías que dicen lo que el niño, el 
joven, el hombre tiene que ser y llegar a ser, y lo que tiene que aprender, cómo y cuándo; y, por 
otra parte, otras pedagogías que dejan que sea, que se descubra y que llegue a ser, y que aprenda, 
que asimile lo que decida a su propio ritmo para beneficio propio y de su comunidad. 
Se apoya en estas consideraciones para justificar su decisión de, al menos, intentar que sus hijos 
pudiesen tener otra pedagogía más libre, diferente a la desarrollada en la mayoría de las escuelas 
de este país, como la de Summerhill.  
Para mí existen, digamos, dos tipos de, si se me permite, dos tipos de pedagogías: Unas 
que intentan imponer un modo de vida, un modo de ser; por lo tanto, las considero 
autoritarias. Y me da igual que esa imposición de ese modelo se haga desde una forma 
dura o blanda y edulcorada. Y otra pedagogía que es tolerante, que tiene confianza en 
el niño, en el joven o adulto, no es directiva, por tanto, no es autoritaria y es 
tremendamente tolerante. (JLC, p.4. l.139-144) 
El que fracasase en su intento de llevar a sus hijos a Summerhill nos conduce a otras cuestiones 




experiencias pedagógicas centradas en la persona, son calificadas muy a menudo de “utópicas”, 
pedagogías alternativas, no directivas, no autoritarias. 
El filósofo francés Miguel Abensour (2014) prevenía sobre las diferentes actitudes ante el concepto 
“utopía”:  
Su acepción varía según la posición que ocupe la persona que lo emplee en el polemos 
[principio de separación] que divide la ciudad. Supone una guerra entre quienes quieren 
conservar la ciudad tal y como está y los que quieren transformarla para avanzar hacia 
una sociedad mejor. Para los primeros, el término de utopía es evidentemente 
peyorativo y descalifica todo proyecto que suponga sobrepasar lo posible. Para los 
segundos, la palabra utopía conlleva un sentido positivo en la medida en que designa 
vías específicas encaminadas a cambiar el mundo.  
 
Summerhill no deja de ser, en un sentido práctico, una utopía bajo la forma de pequeña comunidad 
experimental, una experiencia pedagógica aislada, que, al menos por ahora, no es posible 
generalizar a una amplia comunidad pedagógica, que no puede ser aceptada para mayorías en el 
marco de nuestra sociedad actual. Sin embargo, la utopía de la pedagogía de Summerhill, como 
otras, puede ser considerada como impulsora del necesario cambio pedagógico, y como parte de 
un cambio hacia una sociedad mejor. Pues, no es difícil sostener que una pedagogía como la que 
se desarrolla mayoritariamente en nuestra sociedad no es sostenible por mucho tiempo.  
 Pero lo único que me arrepiento y… es de no haber dado la oportunidad a mis hijos a 
que tuviesen una educación, como dicen todos los padres, lo mejor que yo opinaba, que 
yo tenía eso. Pero yo no soy ningún director de teatro, los personajes son libres, yo no 
puedo imponer mi criterio, mi opinión y debo reconocer mis limitaciones. Pero sí que me 




Es una tarea realmente difícil, sino casi imposible, poder llegar a desentrañar y a comprender toda 
la complejidad que conllevan ciertas decisiones en la vida de las personas, ciertas decisiones 
importantes vivencialmente para ellas. Este estudio puede considerarse como un modesto intento 
de ello. 
Summerhill, como cualquier otra pedagogía, es criticable y, por tanto, mejorable. Pero las críticas 
esconden muchas veces la justificación de las prácticas de los que las hacen, y en una gran mayoría 
se hacen desde las palabras, no desde el conocimiento directo de esa experiencia. “Me choca que 
[los pro y contras emitidos] tengan tan poco que ver con la vida real en Summerhill […] No están 
basados en la experiencia sino en opiniones y solo opiniones” (Appleton, 2000). Neill reflexionaba 
sobre el mundo que le tocó vivir de grandes guerras, de violencia siempre presente en nuestras 
vidas de cada día, no muy distinto al de nuestros días:  
¿Por qué el hombre odia y mata en la guerra, y los animales no? […] ¿Por qué hay 
tantos suicidios? ¿Y tantos crímenes sexuales? […] ¿Por qué la calumnia y el rencor? 
[…] ¿Por qué es obsceno y un juego lujurioso, el sexo? […] ¡Por qué!, ¡mil por qué sobre 
nuestro estado de eminencia civilizada! […].  Hago estas preguntas porque soy maestro, 




suelen hacer los maestros son las que no tienen importancia, las relativas a asuntos 
escolares. (1978) 
Porque el reto de la educación, a mi modo de ver, debe ser “la realización natural de la vida, de la 
felicidad interior del hombre (Neill, 1978). Se puede estar de acuerdo o desacuerdo con la 
pedagogía de Neill, con su “exceso” de libertad, pero la práctica de Summerhill muestra una 
coherencia que no es fácilmente cuestionable. 
Para concluir, entre las muchas cosas que he aprendido con esta investigación es que la actitud del 
entrevistado llega incluso a cuestionar mi papel de mero observador, mi objetividad en este estudio 
y, lo que es más importante para mí, a cuestionarme en este permanente envite pedagógico y social; 
dicho en otras palabras, me plantea la cuestión de ¿cuáles son mis utopías? ¿Cuáles son mis 
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  ANEXO I 
 
Diversos informes de los inspectores de educación del gobierno 
Britanico sobre Summerhill School (de los años: 1949, 1999, 2005, 
2007, 2011, 2012 y 2016). 
























































































































